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アメリカ社会科教育の20世紀の歴史を回顧し
，21世
紀を展望しつつ
，アメリカの社会科教育学者S.Ｐ.ロンス
キ
はー，多様な係争問題を，①学習者の文化的多様性に
いかに対応するか,②学習者の「意思決定
」能力の育
成という教科目標の実現には
，どのような教育ソフトの
開発が必要か,③個人的
・社会的価値を扱う際に，不
可避的に混入される教師の価値判断という「主観的
」
次元にいかに対応するのか
，という３つの持続的問題群
に分類している（1）。
日本における社会科教育のあり方もまた
，このような
反省と展望を迫られていることは
，湾岸戦争を契機に，
これまでの社会科教育の存立基盤となっていた戦後民主
主義
，そ支柱とも言うべき憲法９条・平和・人権といっ
た理念
への批判的見解が顕在化していることから明らか
であろう
。上記の問題群を考慮しつつ社会科の脱構築を
進めるには
，「学習形態」，「学習内容」に関する再検討
が不可欠だと考える
。この小論では，学習形態に論点を
絞って,社会科における「ポスト55年体制」の方向性を
探求したい。
１　問題の所在
革新対保守,民主主義対全体主義といった対立構造
に立脚した厂社会科の55年体制
」における基本的争点の
一つに，社会科の教科目標は匚基本的人権」の自覚・
尊重なのか
，それとも，「公民的資質」の育成なのかとい
う対立がある（2）
。この問題は，形を変え依然として存続
している
。戦後民主主義への批判が顕在化した今日の観
点から再構成すれば
，この対立は，一方における，責任
ある自立的個人の権利に定位する「自由主義
」と，他方
における
，科学的社会主義ないしは日本 という形態
の集団主義であれ,極めて功利的な戦後民主主義
・会
社主義という形態の集団主義であれ
，いずれにしろ，「個
別
」を包摂し，それに超越する匚共同」の権力・秩序に
定位する立場との対立だと言えよう
。この自由主義と集
団主義との対立構図において
，93年から94年にかけて行
われた『社会科教育』誌上でのリレー討論や，全国社会
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科教育学会年報『社会科教育論叢』第41集の諸論稿を
見る限り
，大勢は自由主義へと大きく傾斜している（3）。
科学的社会主義
，日本主義，戦後民主主義といった
理念のイデオロギ
性ーが顕在化しつつある現在，これは
当然の選択とも言える
。しかし，個別的相違を調整しう
る超越的基盤を脱神話化して
，自由主義の立場を選択
するとき
，そこに多くの問題が伏在することも否定でき
ない
。自由主義は，原則として全ての個人に対してその
自己決定権を認めるわけであるが
，このような権利の承
認は
，容易には調停しがたい葛藤を生み出しかねない。
というのも
，社会秩序と主体性とが対置されるとき，公
的権力が,主観的
・私的な価値からの超越性を主張し
たとしても
，各人が,価値の相対性を根拠に，自他に超
越する権威の存在を認めなければ
，このような個体相互
の争いは
，調停不可能とるからである（气イデオロギー
の終焉は,争点の消失を意味するわけではない
。むしろ，
これまでイデオロギー対立へと強引に回収されていた多
様な争点が顕在化し√〈地域紛争〉が多発することにな
る
。イデオロギーという〈究極的拠点〉が消失した状況
下で，多発する多様な争点に，どう対処するのか。社会
科は
，自由主義に定位しつつ，多様な係争問題に積極的
に向き合おうとするとき
，このような難問に直面する。社
会科は
，実践者，研究者各自の恣意的な決断に委ねられ
ることになるのか
，それとも，教科としての固有性，共通
な基盤を創り出せるのか
。可能だとすれば，その条件は
何か
。この条件を，〈生活者＝自律的市民〉の育成とい
う視角から解明するのが小論の基本課題である
。まず，
ポスト55年体制において
，なぜ自律的市民の育成が課題
となるのかを個人とシステムとの再帰的関係の考察を通
して明らかにする
。次いで，こ二重性によって社会科
の学習が対話的営みとなる経緯を考察する
。最後に，社
会科教育が自律的市民の育成となる要件を実践事例を
手がかりに具体的に析出したい
。社会科の学習形態に関
するこの
一連の探求は，基本的人権と公民的資質，自由
主義と民主主義とを接合する具体的可能性を探る営み
となるはずである。
－１－
２　 市 民 意 識 の 構 造 分 析
「公 民 」 教 育 は，西 洋 の近 代 市 民 的 特 性 の育 成を 目 指
すとさ れる一 方 で（5），「社 会 科 」 は，日 本 の 歴 史 的 伝 統
に深 く根 ざ した新 教 科 で あ る と説 か れ る（6）。 しか し ， 学
校 教育 が，日 本 国 憲 法 → 教 育 基 本 法 → 学 校 教 育 法 の示
す基 本 理 念 に基 づ いて営 ま れるに して も， 平 田 嘉 三 が 指
摘 するよ うに，「 もとも と日 本 国 憲 法 は，き わめて 西 欧 的
な 理 念 を 基 礎 にしてい て, 現 在 の 日本 人 の無 意 識 的 な 生
活 文 化 の行 為 ・ 行 動 とは, 若 干 ず れる も の が あ る」（7）こ
とは否 定 で きない。それ故, 公 民 教 育を ，「皇 民 」 教 育 で
はな く，「 市 民 意 識 」 の育 成 とす るた めには，日 本 社 会 に
おいて なぜ 「 市民 意 識 」 の育 成 が必 要 な の かが まず 問 わ
れな くて はな らない。
「 理 性 な き共 苦 は盲 目で あり， 共 苦 な き理 性 は空 虚 で
あ る」（8）という主 張 があ る。 この 主 張 を 手 が か り に 市 民
意 識 のあり方 を探 ろ う。匚共 苦 な き 理 性 」 と は，共 生 の
時 空 性 を縮 減 し，対 象 を 操 作 ・ 支 配 す る知 の 優 位 を 招
い た西 洋 的 原理 の問 題 性 を 指 摘 す る表 現 だと言 え る 。 未
完 のプロ ジェ クト にとどま っ た が， 西 洋 近 代 は，平 等 な
権 利を 持 つ 諸 個 人 が， 相 互 性 ， 普 遍 化 可 能 性 と い う要
件を 満 たす 道 徳 的 ・ 法 的 規 範 を 自 ら の 行 為 原 理 とし て
内 面 化 すること によって，私 益 の 追求 と 公 益 の 増 大 とが
調 和 す る 「市 民 社 会 」 の 建 設 が可 能 だ と 考 え た。 自 由
主 義 に定 位 する社 会 科 論 が目 標 とするの は， 自 由 主 義 と
民 主 主 義 と の幸 福 な結 合 とい う こ の モデ ルで あろ う。 し
か し，近 代 化 の過 程 は，現 実 に は，表 象 し 製 作 す る人 間
を 「主 体 」 に，また，自 然 界 を この主 体 の操 作 支 配 の 対
象 へ と変 容 させ，多 くの負 の遺 産 を 残 した。個 の 自立 は。
〈象 徴 的母 胎 〉（ メルロ ・ ポ ンテ ィ） とい う 安 定 的 基 盤
か ら離 脱 する 不安 感 を 伴い，環 境 と のつ な が りを 失 い 孤
立 し た個を ，ひたす ら自 己 防 御 に走 らせる 危 険 性 を 内 包
す る。「‾権 利 の肥 大 化 ， 義 務 の極 小 化 」（9）と い う 近 代 の
生 みだし た病 は，現 代 の 日 本社 会を こそ 深 く侵 食 す る こ
と になる。
ところで， 日本 社 会 の伝 統 は， このよ うな 西 洋 的 原 理
の対 極 にあ ると言 え る。 自我 を 自 然 に対 置 す る ので はな
く，む しろ， 自我 が 自 然 へ と 回 帰 し 溶 け込 ん で い く こ と
に，我 々 は生 の充 足 を 実 感 しな いだ ろ う か 。 自 立 ， 理 の
追 求 で はな く，無 私 にな って 対 象 に共 感 的 に同 化 して い
く知, 言 わば，匚癒 し・ 共 生 」 として の知 の表 出であ る（10）。
で は，この西 洋 的 原 理 の対 極 にあ る日 本 的 伝 統 は， ポ ス
ト ・ モ ダンの進 路 を 提 示 す るものであろ うか。そう で は あ
るまい。先 の 「 理 性 な き共 苦 」 と は， 理 を 排 除 し つつ 心
情 の純 粋 性 を追 求 する 日 本 的 エ ート スへ の批 判 だ と解 し
うる ので ある。ここで は，「 個 の尊 厳 」 は重 視され ずl「個」
は，「家亅 や 「 会 社 」 や 「社 会 通 念 」 に 強 く拘 束 さ れ
る（11）。そ れ故 ，「 みず か ら解 決 手 段 を 考え，提 案 し， 決 定
する主 体」（12）として の自 己 形 成 が 志 向 さ れ る こと も 基 本
的 にはない。究 理 の精 神 の弱 さ は，対 外 的 関 係 に おい て
は，「 東 洋 道 徳 ，西 洋 芸 術」 の語 が示 すよう に， たとえ 異
質 な ものと接 触 して も，その 核 心 部 分 にお い て は決 して
変 わろ うとしない 姿 勢 として 現 れ る。 また ，対 内 的 関 係
において は，心 情 の純 粋 性 とい う 原 理 に よ って 異 質 な も
のを排 除 し同 質 化 を 推 し進 める姿 勢 とな っ て 現 れ る。 い
ずれ にしろ，同質 化 へ の解 消 を拒 絶 する 〈 他 者 〉 と真 の
意 味 で対 峙 する ことはない。
国 際化 ，民 際化 ，イデ オロギ ーの終 焉 が 喧 伝 さ れ る 今
日，我 々 は，西 洋 的 エート スに も， 日 本 的 エ ート スに も
安 住 の地を 見 出 せず，自 らの存 立 基 盤 を新 たに模 索 す る
他 ない。しか し，人 間 は，文 化 的 動 物 で あ る以 上 ， 特 定
の文 化 によ る制 約 を免 れる こ と もで き な い。 そ れ 故 ， 教
育 が 既 成 文 化 の機 械 的 な 再 生 産 とい う営 みか ら脱 却 す る
ために は，こ の再 生 産 過 程 の中 に変 動 の可 能 性 を 切 り拓
くことが,55 年 体 制 か らの脱 却 を目 指 す 社 会 科 に と って
不 可 避 の課 題 となる。この課 題 に応 え る際 に多 く の 示 唆
を与 え てくれ るのが, Ａ.ギ デン スの言 う 厂構 造 の二 重 性 」
とい う概 念 であ る。
行 為 論 と社 会 システ ム論 とを 統 合 した社 会 理 論 を志 向
するギデ ンス は，「今 日 の社 会 理 論 が直 面 して いる 緊 急 の
課 題 は，主 体 性 概 念 排 除 の流 れ に 竿 さす こと で は な く，
むしろ 逆 に，主 観 主 義 に 陥 るこ とな く主 体 の 回 復 を す す
める ことであ る」（13）と述 べて いる。この行 為主 体 の 回 復 に
際し，ギデ ンスが 強調 する のは， 我 々 の社 会 生 活 の中 で
持 続 的 に働 いて いる 厂行 為 の 自 省 的 評 価 」 の重 要 性 で
ある。 もちろ ん，主 体 の回 復 と言 って も， 日 常 的 慣 習 的
な次 元 に着 目 す る以 上, 主 体 の行 為が, 社 会 構 造 によ っ
て制 約 され ことが看 過 さ れるわ けで はない 。厂構 造 の二 重
性 」 は, 行 為主 体 の 自 律 性 をあ くまで も社 会 シ ステ ムと
の緊 張 関 係 の 中で 捉 え るので あ る。 例え ば， 我 々 の主 体
的 行 為 は， 確か に，規 則 や制 度 とい っ た 準 拠 枠 に よ って
制 約 さ れる。しかし，同 時 に他 方 で は， 行 為 者 間 の 相 互
行 為 に際 し持 続 的 に働 いてい る各 自のあ るい は集 団 的 な
自 省 的 評 価 によって，こ の準 拠 枠 自体 もその 都 度 新 た に
再 構 成 されて いく
Ｏ
学 習 活 動 に 即 して 言 え ば， 厂教 材 」
として 提 示 さ れる特 定 の実 践 共 同 体 へ の疑 似 参 加に際 し，
新 参 者 が十 全 な参 加 者 へと移 行 してい く過 程 は， 決 して
静 態 的 な 過 程 ではな く，連 続 性 と 置換 ・ 変 動 とが交 錯 す
る葛 藤 に満 ちた 過 程 であ る。教 育 におけ る社 会 的 再 生 産
とは，学 習 者 が 機 械 的 に社 会 の既 成 秩 序 の中 に組 み込 ま
れてい くこ とを 意 味 す るわけで は な く， こ の 「 再 」 生 産
過 程 は, 構 造 の二 重 性 の中で の世 代 の継 承 過 程 で あ り，
再 創 造 過 程 ＝社 会変 動 過 程 となりう るのであ る。社 会 科
は， 自 律 的 市 民 の育 成 を 目 指 すが，自 律 性 を， 絶 対 的 な
もの としてで はなく，社 会 シ ステ ム・ 社 会 慣 習 と の緊 張
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関 係 において 把 握 するのであ る。
伊東 亮 三 は，厂国 家 や 社 会 の た め，｡ま た 会 社 の た めに
働 く教 育 はやって きたが, 個 人 が 自 由 に生 き る た め の教
育 は忘 れられて いたので あ る。 余 暇 の 過 ごし 方 と い う教
育 テーマ はあ ったが，それ は労 働 のための手 段 として の 余
暇 であ った。人 間 に とって 自 由 時 間 は労 働 の た め の も の
で はなく，自 己 実 現 とい う 自 己 目 的 を もっ も ので あ る。
この個 人 の自 由 時 間 の た めの 教 育 は， 実 用 主 義 的 社 会
科 で な く人 間 科，人 文 科 として の歴 史 教 育 や地 理 教育 が
本 来 課 題 として きた ことであ る」（14）と主 張 す る。生 産 者 と
消 費 者 ，父 性 原 理 と母 性 原 理 とを 統 合 し た生 活 者 を 自
律 的 市 民 と捉え る我 々 にとって， この主 張 は 傾 聴 に価 す
る。しかし，〈 公〉〈 私〉 を 分 断す る考 え には， や はり 同
調 で きない。　〈人 一間 〉 の自 己 実 現 は, 私 と私，及 び公 私
の緊 張 関 係 を，状 況 に即 して調 整 す る能 力 を 前 提 とす る
はずで あり，環 境 世 界 と呼 応 関 係を 築 くには， 心 情 の 純
粋 さ に自 閉 す ることな く，ま た， 操 作 支 配 す る 知 に全 面
詢 に 依 拠 す ることもな く，両 者 の間 で ， 状 況 に 即 して 自
己 を調 整 するこ とが必 要 だ と考え る か らで あ る 。 市 民 意
識 とは，現 実 と理 想 との距 離 を 対 自 化 しつ つ ， なお か つ
そ の距 離を 縮 減 しよう とする主 体 性 で あ り， こ の 主 体 性
は, 心 情 の論 理 と責 任 の論 理 と の間を 調 整 す る能 力 に支
え られて初 めて現 実 を 変 革 す る力 とな る。 自 由 主 義 に定
位 する 社 会 科 教 育 が 目 指 す 〈生 活 者 ＝ 自 律 的 市 民 〉 と
は，このよ うな市 民 意 識 の担 い手 な のであ る。
３　 社 会 科 学 習 の対 話 的 性 格
さて，科 学 ・ 真 理 を生 活 世 界 か ら独 立 し た知 の体 系 だ
と想 定 し，そ れに近 づ いてい くとい う認 識 論 ， さ ら には，
そ の真 理 の体 現 者 として の教 え 手 と，無 知 な 学 び手 とい
う図 式 に立 つ 限 り，教 え手 と学 び手 と の 関 係 は， あ く ま
で も一 方 向 的 なもので あって, 双 方 向 的 関 係 と は な りえ
ない。だか らと言 って，認 識 はすべて 相 対 的 な ものであり，
なん ら客 観 性を 持 ちえ ない とな れば ， 教 育 とい う 営 みそ
のものがそ の妥 当 性 を 失 いか ねない。それで は，真 理 の 自
己 完 結 性 か主 観 性 か という二 者 択 一 か ら解 き 放 た れて ，
教 え手 と学 び手 との双 方 向 的 な関 係を 切 り 拓 くよ う な 科
学 性 を想 定 する ことは可 能 な のか 。 K.R. ポパ ーは， 匚わ
れわれが 『 科 学 的 客 観 性 』 と呼 ぶ もの は, 科 学 者 個 人 の
公 平 さの所 産で はな く，科 学 的 方 法 の社 会 的 また は公 共
的 性 格 の 所 産 であ る。そ して, 科 学 者 個 人 の 公 平 さ と い
うものが もしあ るとすれば, そ れは， 科 学 とい う もの の こ
のような社 会 的 また は制 度 的 に組 織 され た客 観 性 の 源 泉
な ので はな く，む しろそ の結 果 」（15）だ と主 張 す る。科 学 的
客 観 性 の問 題 を，個 人 的 レベルで はな く社 会 的 制 度 的 レ
ベ ルで捉 え るこの批 判 的 合 理 主 義 の知 見 を社 会 科 に導 入
する上 で，「討 論 」 とい う手 法 が 注 目 さ れる。討 論 は， 情
報収集力，論理的思考力，発表する力，自他の立論を
批判的に吟味する力などの育成において，つまり，民主
的社会の担い手を育成する上で, 極めて有効な手 法とな
りうるのである。
それでは，討論が, 他者との創造的対話という共同作
業を通して，エゴ中心に刻印された世界理解を脱中心化
し，その自立性・自律性を陶冶していく営みとなるには，
どのような条件整備が必要なのか。子ども・教材・教師
という教育の成立要件をなす三項関係について，図１の
ような４つの「主体・主体」関係の成立と，図２のよう
な学習過程が不可欠だと考える（16）。
図 １
問題及び決断
を求める状況
主,←→. 主
教師　　　 子供 子供
主　　　　　 主･←→･ 主ぐ シ
主
教材
学びにおける「主体・主体」関係の諸相
匸 選択肢Iて お ご　
価値関与　決断(と継続
・ （ 昌 噐) ‾奥 白 白)
図２　意志決定過程
討論が有効に機能するには，決断を迫る問題状況及び
選択肢を明確にすると同時に，学習者と教師との関係，
学習者相互，さらには，学 習者・教師と教材との間に
「主体・主体」関係を築くことが必要となる。既知の事
柄と新たな知見とにズレが生じると，各人は，学習対象
に対して日常的理解によって既に形成されていたイメー
ジを多様に変容させつつ，この先行的理解と新たに得ら
れた情報との整合性を確立すべく，新たな選択を迫られ
る。この過程は，個人の内面での孤独な作業としてのみ
行われるわけではなく，各人のもつ一次的イメージをクラ
ス全体に返して他者からの吟味を受けると同時に，他者
のイメージに刺激されて自分のイメージを自省的に評価
するという営みを媒介にして，より説得性を持つ二次的
イメージを再創造していく過程でもある。この過程を通
して，主観的世界と客観的世界とがより高次の認知的
枠組みによって統合される時，学習者の社会的世界は，
合理的に拡大していく（17）。学習者は，このような相互主
体性の緊張関係の中に身を置いてこそ，各人の能動性・
主体性を尊重するからこそ，エゴ中心に刻印された世界
理解を脱中心化することが必要だということを身を持っ
て知ることになる。また，創造的建設的対話を重視する
社会科は，真理を自己完結的なものではなく，共同作業
を通して形成される動態的なものと捉える。従 って，こ
の共同作業の中で獲得された 厂解答・決断」 は，「究極
－ ３－
的
」なものではなく，「暫定的」なものであり，新たな状
況の出現に応じて吟味を迫られる
。社会科の学習活動が
このようにオ
プーン・エンドな営みとなるときに，社会科
は
，普遍性を持った世界理解を自他の共同作業を通して
構築していこうとする市民意識を育成する教科となりう
るのである。
４　自律的市民の育成の具体像
教材という実践共同体への疑似参加が,教師によって
恣意的に設定された枠組みに基づく
一方的な価値の注入
ではなく
，教師と学習者，学習者と学習者，さらには学
習者と教材の世界との双方向的な共同作業として展開
するには
，教師の教材選択・教材研究に対し何が求めら
れるのか
。社会科教育が,共感的に参加する知と対象化
し分析する知を統合した自律的市民を育成する営みとな
る要件を
，実践事例を通して最後に考察しよう。その際，
教師による導入・学習者の応答・教師のフィードバック
という型によって授業が進められる，安井俊夫の「スパ
ルタクスの反乱」と有田和正の「戦争の授業」との比較
検討を手がかりとしたい。
安井は,奴隷制社会である古代ロ
マーを扱う際に，奴
隷制社会の「しくみそのものではなく
，しくみの中で生
きる人たちの具体的な姿が授業の中心になる。そこで生
きる人たちとは
，もちろん奴隷である」（18）として，ひとご
とのように分析したり
，解釈したりするのではなく，奴隷
たちとともに感じ
，考えていくことを目指す。学習者が
教材の世界へと共感的に参加するのを重視するこの実践
は
，確かに，「たのしくわかる」授業となっている。しか
し
，この実践については，しくみの中で生きる人たちを理
解する上で,抑圧された人々 の視点に共感することが妥
当なのか,主権者とはどのような存在なのか
，そもそも共
感と社会認識との通路をどう切り拓くのかなどの疑義が
生じる（19）
。安井は，最近の論文で，たのしくわかる型の
授業では
，教育内容は「教えるべき」ものから「‾教汞た
い
」ものへと転換することが必要であり，この「教えた
い
」ものは，子どもの生活の論理に由来する子どもの
「学びたい
」こととなるべきだと説いている。教育内容の
検討は
，「‾教えるべき」ことから出発する従来の演繹型
の手順から，子どもの「学びたい」ことから出発する帰
納型の手順へと転換すべきだというのである（20）。しかし，このように教師の「教えたい」ことが，学習者の匚学び
たい
」ことと同一視されると，実践共同体へと疑似的に
参加していく際の枠組みの恣意性
，学習者の主体的な目
の質といった問題に対する疑念は，依然として解消され
ないと言わざるをえない
。では，この疑似参加の枠組みの
恣意性を克服するには
，何が必要なのか。また，この枠
組みと学習者の主体性との関係はどうなるのか。筑波大
－４－
学附属小学校における有田実践の考察によってそのこと
を明きらかにしよう。
湾岸戦争を契機に
，有田は，91年の１月から３月にか
けて戦争の授業を行っている。彼は，この授業の目的を，
「『戦争』というものが
，いかによくないことであるか，犠
牲の大きさや環境破壊
，人的・物的被害などを通して追
究させたい
。そして，戦争なんてするものではない，とて
もヒサンなものなのだ
，ということを感じとらせたい」と
規定する。この願いは，厂一番先生か恐ろしいのは，この
憲法第９条を変えたらどうなるかということです。変え
たら明日から戦争をやるって，そういう可能性もあるん
です
。今，わたしたちは第９条に守られて，46年間，平
和を味わってきたんです」（21）という発言に顕著に現れている。片上宗二が指摘するように，ここでは，「有田氏に
はめずらしい価値注入的なコトバで，憲法９条を守らな
ければ大変なことになる
」(22)と説かれている。授業が，教
師の主観的な価値判断によって方向づけられるのは価値
注入だとして
，社会科教育の客観性・科学性という観
点から批判される
。例えば，藤岡は，有田の授業の契機
となった湾岸戦争によって，日本の国際瑠膵教育やグロー
バル教育のあやうさが露呈したとして
，そのあやうさの根
源を憲法９条に見る。匚日本人の目にウロコをかぶせてい
るのは言うまでもなく
，憲法第９条である。（中略）とこ
ろが
，戦後，この憲法第９条の理想主義を最も熱心に教
えてきたのが
，ほかならぬ日本の社会科教師であった」(23)。
このような立場からすれば,有田の戦争観・憲法解釈は，
恣意的なものだということになる
。事実，藤岡は，有田
の先の発言に対し，厂この『戦争』の語り方は抽象的で
ある
。この教師発言が『ゆさぶり』ではなくホンネだとし
たら
，有田氏も従来の平和教育の思考枠から自由ではな
い
」と批判して，有田の抽象的理想主義的枠組みを超
えて
，匚憲法はおかしい」という「‾相対的正義」を選ぶ
子どもの現実主義的思考法に希望を見出している（24）
。
藤岡の立論の内包する〈価値判断〉の是非はさておき
，
子どもたちが教師の枠組みをのりこえたのは
，単なる偶
然ではない
。では，一見安井実践と同様展開をしなが
ら，こののりこえを可能にした契機は何か。教師の願い・
ねらいという形をとって，教材選択には教師の価値観が不可避的に入ってくるＯこの価値判断の存在が，直ちに
その授業の客観的妥当性を損なうものだとすれば
，特に
時事問題などは，授業で取り扱えないということになろ
う。ここで問われるべきは，教師の価値判断の有無では
なく
，価値判断を相対化できるような環境が整備されて
いるか否かである
。教師自身が，価値判断の混入を自覚
し
，自らの価値判断を不断に批判的に吟味していくと同
時に
，社会科学習の対話的性格として既に論じたように
教師の投げかけた枠組みをうのみにせず，主体的に受け
とめる学習者が育っているか否かということが肝要なの
である。このような学習者を育成する条件を具体的に見
ておこう。
有田は，授業者の願いを授業にストレートに持ち込む
ことに禁欲的である。匚注入してもすぐにもとにもどる。
ゆっくりと，考え方を変えない限り，その人の思想とはな
らない｣(25)と考えるからである。では，このような禁欲の
遂行を可能にした実質的契機は何か。この契機を明らか
にする上で，片上の次の指摘は重要である。片上によれ
ば, 有田の戦争の授業には，｢目的としての戦争学習｣
という側面とは別に，匚戦争を手がかりに子どもの主体的
な追究を励ましていこうとする方法としての戦争学習｣
という側面があり，この両者は｢ 相克｣ する(26)。この両
契機の並存は，有田自身認めるところであろう。有田は
次のように述べているＯ｢時 々刻々変化する社会を的確
につかみ，それに対応していく力がこれから最も大切な
能力の一つになってくるものと考える。そうなれば，子ど
もとともに時事問題を体当たりで追究し，社会の変化に
敏感に反応する力を，子どもとともにつけていくことが
必要になってくるＯわたしが，今回，思いきって戦争をと
りあげ, 子どもとともに追究してみようと考えたのは，今
述べたようなことからであった｣(27)と。この方法としての
戦争学習という側面は，先の授業の直後の展開で顕著に
現れ，匚『戦後』をもっとのぼせるか？｣ という問いに対
して，匚無理だ｣ という否定的見解が優勢 のうちにこの
授業は終わる。
このような結論に至ってしまったのは，有田の願いが
無意味に終わったことを意味するものではない。そうでは
なく，この結論はむしろ，この学習によって，子どもたち
は，戦争のヒサンさを理解し，戦争を繰り返すべきでは
ないという有田の願いに共感すると同時に，第２次世界
大戦後に戦争が多発し，多くの大が死んでいったという
事実，湾岸戦争をテレビドラマのように感じてしまうと
いう現実，さらには，体験の継承の困難さなどを前にし
て，戦争を起こした人々に対して自分たちが優位に立つ
人間ではないといったことを実感したことをこそ示してい
るのではなかろうか。教材化に際して目的と手段とが併
存するのは，一見克服すべき欠陥のようでありながら，そ
の実，社会科の学習は，この二面性によって，自律的市
民として自己を形成する営みとなりうるのである。教材
選択には既に授業者の価値判断が不可避的に組み込ま
れている。しかし，それにもかかわらず, 授業が一方的な
価ｲ直注入となるのを避けうるには，授業 者の意図そのも
のを，学習者が問題を追究する際の１つの選択肢として
相対化していく視点が必要であり，この機能を担うのが，
｢目的としての教材｣ に対置される 匚手段としての教材｣
という視点に他ならないのである。目的としての教材に
－ ５－
よって，学習者の興味・関心を喚起し，問題が切実なも
のと「なった」とき初めて，この切実となった問題を意
欲的に追究していこうとする姿勢が, 学習者の中に生ま
れてくる。そして，この素材としての教材に対する分析
的追究が深化していく時に，実は，その教材を選択した
意図が真に生かされる，つまり，一方的な価値注入では
なく「問い」が共有されると同時に，究極的解明は不可
能であり，知は暫定的性格を完全に払拭することはでき
ないことが明きらかとなり，授業はオープンエンド化して
いく。「関心・意欲・態度１」→… 「知識・理解 １＝
関心・意欲・態度２」…→「知識・理解２＝関心 一意
欲・態度３亅 …というように教師の意図を超えた，学習
者の終わることのない追究のエネルギーが生まれてくるの
である。
安井実践と有田実践における学習の枠組みの相違点
は，次のように概括できよう。
表　 社会科の学びにおける価値葛藤に関する構造分析
ぺ ｢スパルタクスの反乱｣型 「戦争の授業」型
§
１
教材選択の視点
教師の価値判断（自由の重 さを実感
させたい｡）
教師の価値判断（戦争のヒサンを実
感させたい｡）
教材化・教材研究の視
点（学習者と教材との
出会い）
主体性へと大 きく傾斜（ひ とごとの
ように分析するのではなく， 奴隷た
ちに共感的に考えさせる）
柵造の二重性（平和主義という主 観
的願いと，戦争回避・平和維持の客
観的困麌さとの相克を自覚）
教師の内的価値曹藤の
有無
教師の考えたいこと＝子ど もの学び
たいこと
目的としての教材と手段としての教
材との葛藤
｜
へ１
学習者と教師との葛藤
主体一客体 教師の与える枠 組みの
絶対化
主体一主体 教師の与える枠 組み の
相対化
学習者と教材との関係
分析的理解に対する共感的参 加の優
位
共感的参加と分析的理解との錯綜・
葛藤
学習者相互の関係
日驚的，主観的レベルでの意見 の異
同の延長
疑似的莎加の場をどう再構成 するか
をめぐる論争
学習者の内的価値葛藤
の有無
否（奴訊の願い）と悪（ローマ帝国）
との二元論
学習者内部での価値奄藤（「 収争はヒ
サンだ」と個人の「無力」）
真理の対話的性格に定位する限り，教材選択が教師
の特定の価値観によって規定されたとしても，それによっ
て授業が，直ちに 匚価値注入」として否定される必要は
ない。教師も，一人の生活者として，価値を追求するこ
とはむしろ必要であり，このような価値追求・価値判断
が, 教材選択・教材研究に色濃く反映することは否めな
い。肝要なことは，学習者各自の自己形成の営みに対し
て，教師の価値追求がどのような刺激となり，また学習
者の追求のあり方によって教師がどのような反作用をう
けるかということであるＯこの相互主体的な価値葛藤の
出現を可能にするのが, 個の自律性と社会システムとの
再帰的関係としての構造の二重性という視点であり，目
的としての教材と手段としての教材との緊張関係なので
ある。これらの契機が社会科教育の動力となるとき，教
室空間は，もはや教師という〈絶対権力者＝司祭〉によ
る〈断片的情報＝聖なる教え〉の伝達の場ではなく，実
践共同体の場, つまり，参加者である学習者相互，学習
者と教師との葛藤が顕在化し，その緊張関係を生きる場
に転ずるはずである。このような共同作業の中で，厂教材」
という時空を異にする実践共同体へと疑似的に参加する
ことは，翻 って，「い ま・ ここのわた し」 が，「い ま・ ここ」
の文 化 に規 定 されな がら も，い かな る主 体 的 選 択 を な す
のか とい う問 い と遠 くこだ まし，このこだ まを対 自 化 して
い く営 みの中 で, 科 学 的 認 識 の問 題 と個 の主 体 性 の問 題
とが 接 合 し，その結 節点 において， 自 律 的 市 民 とし て の
生 活 者 が 立 ち現 れて くる はずで ある。
【注】
田　cf. Stanley　　P.Wronski,　PERSISTENT
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（4）「囚人ジレンマ」の問題であるが，94年 ７月の愛媛
大学教育学部附属小学校２年生 の「町たんけんのじ
まん話をしよう」の報告会における次の出来事 は，そ
の具体的事例と言えよう。持参を許された水筒以外の
飲食を禁じられていても，ジュースのサービスという共
通の利益を提供された集団の内部では，飲食の禁止と
は，ジュースなどを「買って」はいけないということで
あり，「提供された親切は素直に受けるべきだ」という
解釈・規範が直ちに成立するｏこれに対し，自分達が
得られなかったサービスを，他の集団だけが享受する
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